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El objetivo de la Red TICEM en el curso académico 2013-2014 ha sido desarrollar metodologías docentes 
convergentes con el EES que proporcionen una formación eficaz en competencias. Para ello se hace 
necesario (i) caracterizar los procesos a través de los cuales los estudiantes para maestro identifican e 
interpretan aspectos relevantes de las situaciones de enseñanza y aprendizaje que permitirá el desarrollo 
de la competencia docente "mirar profesionalmente" y (ii) elaborar y revisar materiales curriculares. La 
aproximación metodológica seguida se basa en la realización de experimentos de enseñanza por equipos 
docentes. Esta metodología ha sido desarrollada durante los últimos años por esta misma Red generando 
espacios de interacción y reflexión docente en los equipos docentes a través de la herramienta “grupos de 
trabajo” del campus virtual de la UA. Los experimentos de enseñanza diseñados subrayan dos ideas 
relevantes (i) diferentes contextos como los debates virtuales y escribir narrativas pueden ayudar a los 
estudiantes para maestro a desarrollar la competencia docente “mirar de manera profesional” el 
pensamiento matemático de los estudiantes y (ii) el potencial de adoptar referencias cognitivas sobre el 
aprendizaje para tomar decisiones curriculares y de diseño de tareas.  
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1. INTRODUCCIÓN  
El desarrollo de metodologías docentes de enseñanza-aprendizaje concordantes con 
el proceso de convergencia en el EEES hace necesario (a) caracterizar los procesos a través 
de los cuales los estudiantes para maestro identifican e interpretan aspectos relevantes de 
las situaciones de enseñanza y aprendizaje que permitirá el desarrollo de la competencia 
docente una mirada profesional, y (b) diseñar y elaborar materiales curriculares que 
permitan a los estudiantes para maestro adquirir esta competencia que implica la capacidad 
de identificar e interpretar los sucesos de una clase para tomar decisiones como maestros. 
La competencia de interpretar la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas se apoya en la 
capacidad de vincular lo particular a lo general y es el germen del desarrollo del 
conocimiento profesional (Fortuny y Rodriguez, 2012; Llinares, 2012a, 2012b).  
Por otra parte, el desarrollo de nuevas metodologías exige la coordinación entre los 
formadores de profesores, y en particular, entre formadores de profesores que comparten 
un mismo ámbito de actuación como puede ser la Didáctica de la Matemática. Para que la 
coordinación sea efectiva se necesita la emergencia de procesos colaborativos entre los 
formadores de profesores. El trabajo desarrollado durante los últimos años por la Red 
TICEM dentro de las convocatorias de proyectos de Redes de Investigación en Docencia 
Universitaria-EEES realizadas por el ICE-UA ha constatado que la cooperación y la 
colaboración entre los miembros de los equipos docentes han sido piezas clave en la 
implementación de metodologías docentes activas y el diseño de materiales docentes 
dirigidos al desarrollo de las competencias vinculadas a los diferentes títulos universitarios 
(Fernández et al., 2011; 2012; 2013; Llinares et al., 2007; Penalva et al., 2005; Valls et al., 
2009).   
La forma de desarrollar estos dos aspectos (diseñar materiales e implementar 
metodologías coherentes con el EEES) se ha hecho a través del diseño, implementación y 
análisis de experimentos de enseñanza por equipos docentes constituidos por formadores de 
maestros que comparten responsabilidades en determinadas asignaturas poniendo de 
manifiesto la necesaria cooperación y colaboración entre los formadores de maestros.  
En este contexto y desde las referencias del trabajo previo de la Red TICEM 
durante los últimos años, se generaron dos grupos de objetivos para el curso 2013-2014. 
• Desarrollar metodologías docentes convergentes con el EEES que proporcionen 
una formación eficaz en competencias. Para ello, se pretende caracterizar los 
procesos a través de los cuales los estudiantes para maestro identifican e 
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interpretan aspectos relevantes de las situaciones de enseñanza y aprendizaje 
que permitirá el desarrollo de la competencia docente "mirar profesionalmente". 
• Elaborar, poner en práctica y revisar los materiales curriculares acorde a estas 
nuevas metodología.  
Estos objetivos se han desarrollado en niveles de concreción diferentes: 
• planificación de una asignatura; 
• desarrollo de un experimento de enseñanza en una asignatura reglada; 
• desarrollo de una aproximación estructurada a la observación de las situaciones 
de enseñanza durante el "Prácticum". 
 
2. METODOLOGÍA  
El diseño de las asignaturas del área de Didáctica de la Matemática está concebido 
para el desarrollo de competencias profesionales de los futuros maestros como son la 
planificación y organización de la enseñanza, el análisis e interpretación de las 
producciones de los estudiantes y la gestión de la clase (Llinares, 1998).  
La aproximación metodológica seguida para conseguir los objetivos propuestos por 
la Red TICEM durante el curso 2013-2014 se basa en el desarrollo de experimentos de 
enseñanza por equipos docentes. Para este fin los equipos docentes se articulan a través de 
la herramienta “Grupo de trabajo” habilitada en el Campus Virtual de la UA (Fernández, 
Valls, Callejo y Llinares, 2012). Esta herramienta ha permitido generar un soporte en línea 
a través del cual los formadores de profesores colaboran en el intercambio de ideas e 
información con el fin de producir los materiales docentes y decidir la estructura de los 
entornos de aprendizaje que van a constituir los experimentos de enseñanza. Además, la 
herramienta “Grupo de trabajo” da soporte al espacio en línea a través del cual el grupo de 
formadores de maestros implicados en un experimento de enseñanza establecen criterios de 
seguimiento y desarrollo de los contenidos.   
El ciclo de tres fases en un experimento de enseñanza (diseño y planificación de la 
instrucción, implementación y análisis retrospectivo) permite generar espacios de interacción y 
reflexión entre los miembros del equipo docente que permite focalizar la atención en lo 
realizado en el experimento de enseñanza e identificar elementos de una buena práctica 
docente en el contexto universitario (Callejo, Valls y Llinares, 2007; Rey, Penalva y Llinares, 
2007). De esta manera, estas tres fases forman “un ciclo de investigación” (Callejo et al., 
2007; Simon, 2000).  
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• Fase 1. Diseño y planificación de la instrucción. En esta fase se fijan los objetivos 
de aprendizaje, se diseñan las actividades que facilitan el logro de los objetivos y se 
caracteriza una “trayectoria hipotética de aprendizaje”.  
• Fase 2. Implementación. Esta fase corresponde a la puesta en práctica de las tareas 
diseñadas en la fase anterior.  
• Fase 3. Análisis retrospectivo. En esta fase se realiza el análisis de la experiencia 
desde las referencias teóricas. 
 
3. RESULTADOS  
La sección de resultados está organizada a través de la descripción de tres 
“experimentos de enseñanza” realizados por diferentes equipos docentes durante el curso 
académico 2013-2014 que constituyen la red TICEM vinculados a las siguientes 
asignaturas: 
• Máster de Formación de profesorado de Educación Secundaria: especialidad 
Matemáticas. 
o Aproximación didáctica a la resolución de problemas de 
matemáticas  
• Grado de Maestro en Educación Primaria 
o Prácticum 
o Didáctica de la matemática: Sentido Geométrico 
 
3.1. Experimento de Enseñanza 1. Máster de Formación de profesorado de Educación 
Secundaria - especialidad Matemáticas. Asignatura: Aproximación didáctica a la 
resolución de problemas de matemáticas.  Créditos: 5. 
 
Contextualización y marco de referencia 
Las investigaciones sobre el desarrollo profesional del profesor de matemáticas han 
subrayado la importancia de la competencia docente “desarrollo de una mirada profesional 
de la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas” (Fernández, Llinares y Valls, 2012; 
Mason, 2002; Sánchez-Matamoros et al., 2012). Esta competencia permite al profesor de 
matemáticas ver las situaciones de enseñanza-aprendizaje de una manera profesional, 
permitiéndole interpretar situaciones complejas en el contexto del aula. Estas 
investigaciones también están demostrando que esta competencia se puede desarrollar en 
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los programas de formación mostrando que para el desarrollo de esta competencia los 
estudiantes para profesor deben trasladarse desde meras descripciones a respuestas más 
analíticas centradas en evidencias. El desarrollo de la competencia docente “mirar 
profesionalmente” se facilita incorporando dominios específicos; en matemáticas esto 
conlleva identificar los elementos matemáticos importantes del dominio y relacionarlos 
con las características de la comprensión matemática de los estudiantes. Este módulo de 
enseñanza se centra en la resolución de problemas de generalización lineal (Callejo, 
Sánchez-matamoros, Fernández y Valls, 2014). Presentamos a continuación el experimento 
de enseñanza en sus tres fases: diseño y planificación de la instrucción, implementación y 
primeros resultados tras el análisis retrospectivo. 
 
Fase 1. Diseño y planificación de la instrucción 
El módulo consta de tres sesiones que se desarrollaron a lo largo de tres semanas, 
con una sesión por semana (Figura 1). En la primera sesión presencial (4 horas 
presenciales) se dio información teórico-práctica relativa al proceso de generalización. En 
la segunda sesión (4 horas presenciales y un trabajo on-line) los EPS realizaron 
individualmente una tarea analizando la comprensión de los estudiantes de educación 
secundaria en relación al tópico matemático seleccionado (proceso de generalización 
lineal). A continuación se abrió un debate virtual con el objetivo de discutir entre ellos y 
consensuar un informe sobre la manera en la que interpretaban lo que estaban 
considerando como evidencias de diferentes niveles de comprensión de los estudiantes de 
secundaria sobre el proceso de generalización. En la tercera sesión se “institucionalizó” lo 
aprendido en las sesiones anteriores, es decir, se identificaron los elementos matemáticos 
principales necesarios para caracterizar la comprensión de los estudiantes de secundaria en 
relación a la generalización de patrones y se realizó un debate presencial. 





En particular, en la sesión 1 se propuso un marco teórico sobre el proceso de 
generalización en el contexto de la resolución de problemas y se mostró la potencialidad de 
algunos problemas para desarrollar este proceso, entre ellos los problemas de 
identificación de patrones. En estos problemas se proporcionan los primeros términos de 
una sucesión frecuentemente con un dibujo, y se pide calcular el valor del enésimo término 
para un valor de n pequeño y para un valor de n grande. En algunos casos se pide también 
formular una regla general. 
En la sesión 2 se propuso una tarea profesional formada por las respuestas de seis 
estudiantes de secundaria a dos problemas de generalización lineal que fueron adaptados 
de investigaciones previas (Zapatera y Callejo, 2011). Las preguntas que los EPS debían 
responder respecto a cada uno de los problemas fueron las siguientes:  
• Describe cómo ha resuelto cada estudiante los problemas 1 y 2 en relación 
al proceso de generalización. 
• Agrupa los estudiantes que presentan características comunes del 
desarrollo del proceso de generalización. Caracteriza cada uno de los 
subgrupos que has formado. 
• Indica en qué se diferencian los distintos grupos. 
 
 Con el objetivo de que los EPS consensuaran las interpretaciones realizadas de la 
comprensión de los estudiantes de secundaria sobre el proceso de generalización, se activó 
un debate virtual de dos semanas de duración. En la primera semana los EPS debían 
debatir sobre las siguientes cuestiones:   
• Características de cada uno de los grupos formados en relación al proceso 
de generalización.  
• Diferencias de los distintos grupos formados. 
 
El debate quedó registrado por escrito. En la segunda semana, debían elaborar un 
informe conjunto. El informe debía recoger el consenso alcanzado sobre el número y las 
características de los grupos formados en relación al desarrollo del proceso de 
generalización y las diferencias entre ellos.  
En la sesión 3 se identificaron los elementos matemáticos principales necesarios 
para caracterizar la comprensión de los estudiantes de secundaria en relación a la 
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generalización de patrones. Otro foco de atención fue las estrategias y dificultades de los 
estudiantes en la resolución de los problemas de identificación de patrones y su 
potencialidad tanto para desarrollar el pensamiento algebraico como para vincular distintos 
modos de representación como el analítico (numérico y algebraico) y el geométrico. Se 
concluyó la sesión realizando un debate presencial a partir de la siguiente pregunta: 
• Qué tipo de intervención didáctica sería adecuada para aquellos estudiantes 
que fueron capaces de construir algunos términos de la sucesión pero no de 
abstraer el patrón o regla general de la sucesión.  
 
Fase 2. Implementación 
El módulo se implementó en la asignatura “Aproximación didáctica a la resolución 
de problemas de matemáticas” del “Máster Universitario en profesorado de Educación 
Secundaria”, especialidad de Matemáticas, en la que estaban matriculados 7 estudiantes en 
el curso académico 2013-2014.  
 
Fase 3. Análisis retrospectivo 
El análisis se centró en las producciones que los estudiantes generaron en las tres 
sesiones y en el debate online, así como sobre los aspectos de la metodología 
implementada que facilitaban o limitaban el aprendizaje y desarrollo de la competencia 
docente. El modulo diseñado ha permitido que los EPS comiencen a desarrollar la 
competencia docente “mirar de manera profesional” el pensamiento matemático de los 
estudiantes en el dominio específico de los problemas de generalización lineal. Los EPS al 
resolver la tarea propuesta caracterizaron el proceso de generalización en los estudiantes de 
secundaria en cuatro categorías:  
(1) intento de llegar a la regla general,  
(2) generalización cercana y lejana,  
(3) uso del método recursivo y 
(4) “todo o nada.” 
 
Por otro lado el debate propuesto en el diseño jugó un papel muy importante en el 
desarrollo de la mirada profesional de los EPS del proceso de generalización, ante la 
necesidad que tenían los EPS de tomar una decisión consensuada sobre la idea de 
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generalización. El debate permitió a los EPS intercambiar diferentes posicionamientos 
sobre cómo caracterizar el proceso de generalización, lo que provocó en algunos de ellos 
un cambio en la manera de mirar las respuestas de los estudiantes de secundaria. Por tanto, 
la interacción con otros para poder convencer de la aceptabilidad y validez de las diferentes 
ideas ayudó a los EPS a trasladarse desde meras descripciones del uso de procedimientos a 
mostrar evidencias de la comprensión de los estudiantes de secundaria sobre el proceso de 
generalización, detallando ideas que subyacen en el proceso. Estos resultados confirman 
que los debates en línea pueden favorecer el desarrollo de la competencia docente mirar 
profesionalmente el pensamiento matemático de los estudiantes.  
 
3.2. Experimento de Enseñanza 2. Grado de Maestro en Educación Primaria. Asignatura: 
Didáctica de la Matemática: Sentido Geométrico. ECTS: 6  
 
Contextualización y marco de referencia 
Los contenidos geométricos suelen ser olvidados o tratados superficialmente en los 
currículos de primaria y secundaria debido a un mayor énfasis en la aritmética, en la 
educación primaria y en el álgebra, en la educación secundaria. Como consecuencia, es 
normal que los estudiantes, que entran en el programa de formación inicial de maestros, 
tengan un conocimiento limitado sobre los contenidos y procesos geométricos. Esta 
situación genera la necesidad, en los programas de formación inicial de maestros, de 
pensar en cómo ayudar a los futuros maestros a aprender geometría para luego enseñar 
geometría. Pero responder a la cuestión de ¿qué significa conocer adecuadamente el 
contenido geométrico para enseñar geometría en educación Primaria?, no es una tarea 
fácil y puede adoptar diferentes perspectivas (Guillén, 1991). Las aportaciones de Duval 
(1998) sobre el aprendizaje de la geometría permiten generar criterios para la toma de 
decisiones curriculares y de diseño de tareas-actividades. Duval considera relevantes tres 
procesos en el aprendizaje de la geometría: visualización, construcción y razonamiento 
geométrico (prueba). 
Además, Torregrosa y Quesada (2007) concretan y adaptan la propuesta de Duval 
que subraya la existencia de tres mecanismos cognitivos que apoyan el aprendizaje de la 
geometría: aprehensión perceptiva, discursiva y operativa. Usamos estas referencias 
cognitivas para tomar decisiones relativas al diseño curricular de una asignatura en el 
programa de formación inicial de maestros centrada en el aprendizaje de la geometría. 
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Presentamos a continuación el experimento de enseñanza en sus tres fases: diseño y 
planificación de la instrucción, implementación y primeros resultados tras el análisis 
restrospectivo. 
 
Fase 1. Diseño y planificación de la instrucción 
Las referencias anteriores permitieron generar el objetivo de la asignatura Didáctica 
de la Matemática: Sentido Geométrico: desarrollar la alfabetización geométrica. Este 
desarrollo se concibe como: 
a. Desarrollo de la aprehensión perceptiva entendida como  
i. la capacidad de reconocer figuras, identificar, nombrar y reconocer en una 
figura varias sub-configuraciones. 
ii. Analizar y relacionar formas y estructuras geométricas. 
iii. Analizar las características y propiedades de figuras geométricas  
b. Desarrollo de la aprehensión discursiva entendida como la capacidad de 
reconocer en las configuraciones geométricas las propiedades, definiciones, …  
c. Desarrollo de la aprehensión operativa entendida como la capacidad de 
modificar una figura para considerar sub-configuraciones  
d. Desarrollo del razonamiento configural entendido como la capacidad de 
coordinar los procesos de aprehensión operativa y discursiva (coordinación de los 
procesos de visualización y razonamiento). Es decir, ser capaces de desarrollar 
argumentos matemáticos sobre relaciones geométricas. 
e. Desarrollo de la capacidad de justificar los procesos de construcción 
geométrica. 
Con este objetivo y considerando las referencias cognitivas generamos una malla 
curricular descrita en la Figura 2. Esta malla curricular estaba organizada a través de los 
procesos de visualizar, construir y razonar considerando en cada caso los dominios 








Figura 2. Malla curricular de la asignatura Didáctica de la Matemática - Sentido Geométrico generada al 
adoptar una perspectiva cognitiva sobre el aprendizaje de la Geometría. 
 
La perspectiva cognitiva adoptada, para estructurar la malla curricular, determina el 
tipo de tareas-actividades que pueden ser adecuadas para apoyar el aprendizaje de los 
contenidos geométricos que deben conocer los maestros. Tres tipos de tareas hemos 
propuesto: 
- tareas de visualizar-definir-clasificar 
- tareas de construir, y 
- tareas de probar 
Ejemplos de estos tipos de tareas se pueden observar en García-Reche, Buforn y 
Torregrosa (2014). 
 
Fase 2. Implementación 
La asignatura “Didáctica de la Matemática: Sentido Geométrico” es del segundo 
curso del “Grado de Maestro en Educación Primaria”. En el curso académico 2013-2014 
donde se implementó el diseño de esta asignatura había matriculados 528 alumnos.  
 
Fase 3. Análisis retrospectivo 
Adoptar una perspectiva cognitiva para el diseño de una asignatura, para el 
aprendizaje de la geometría en el programa de formación de maestros, implica considerar 
una estructura curricular que se apoya en la identificación de procesos cognitivos, que se 
quieren desarrollar, cruzados con diferentes dominios particulares de contenidos 
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geométricos (polígonos, elementos geométricos, circunferencia, semejanza,…). Los 
resultados obtenidos durante el curso académico 2013-2014 empiezan a mostrar el 
potencial que tiene adoptar referencias cognitivas sobre el aprendizaje para tomar 
decisiones curriculares y de diseño de tareas. Por lo que el diseño, implementación y 
análisis de los resultados define una aproximación a la formación de maestros que permite 
vincular la innovación con la investigación. 
 
3.3. Experimento de Enseñanza 3. Grado de Maestro en Educación Primaria. Asignatura: 
Prácticum II. ECTS: 18.  
 
Contextualización y marco de referencia 
Este experimento de enseñanza también tiene como marco de referencia la 
competencia “mirar de una manera profesional”. En este contexto, nos centramos en 
examinar si la tarea de escribir narrativas puede ayudar a los futuros maestros en 
formación a desarrollar esta competencia docente.  
La relación entre las narrativas y el aprendizaje del profesor se evidencia por el 
hecho de que las narrativas son una forma en la que los maestros pueden expresar su 
pensamiento sobre la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas (Chapman, 2008; Ponte, 
Segurado, y Oliveira, 2003). Una narrativa es una historia que narra una secuencia de 
eventos que tienen sentido para el autor y que tienen una lógica interna que es lo que le 
produce el sentido. Como consecuencia las narrativas de los estudiantes para maestro, 
describiendo lo que ellos consideran relevante sobre la enseñanza de otros maestros y 
sobre cómo lo que sucede en el aula apoya el aprendizaje matemático de los estudiantes, 
pueden ser una buena herramienta que potencie el desarrollo de la competencia docente 
mirar profesionalmente. Particularmente, mirar de una manera profesional el pensamiento 
matemático de los estudiantes implica interpretar la comprensión de los estudiantes, por lo 
que los estudiantes para maestro deben trasladarse desde la descripción de acciones del 
profesor a las conceptualizaciones de los estudiantes y desde comentarios evaluativos a 
comentarios interpretativos basados en evidencias. Presentamos a continuación el 
experimento de enseñanza en sus tres fases: diseño y planificación de la instrucción, 





Fase 1. Diseño y planificación de la instrucción 
La tarea que se les propuso a los futuros maestros era identificar una situación de la 
enseñanza de las matemáticas que reflejaba algún aspecto que apoyara el desarrollo de la 
competencia matemática en el alumnado durante su período de prácticas en los centros. 
Los futuros maestros tenían que escribir esta situación y proporcionar argumentos de por 
qué ellos consideraban que esta situación era importante para el aprendizaje de las 
matemáticas. Para ayudarles a estructurar su mirada sobre la situación del aula se les 
proporcionó unas preguntas guía para orientarlos hacia dónde tenían que mirar. Estas 
preguntas guía (Figura 3) están basadas en las tres destrezas de la competencia docente 
mirar profesionalmente el pensamiento matemático de los estudiantes (Jacobs et al., 2010). 
Además disponían del conocimiento de didáctica de las matemáticas, proporcionado 
durante el Grado en Maestro de Educación Primaria en los cursos anteriores. 
Este instrumento reflejaba los aspectos que apoyan el desarrollo de tres de los 
cuatro aspectos de lo que constituye una mirada estructurada del maestro (Mason, 2002): 
(i) identificar lo que puede ser considerado relevante teniendo en cuenta un cierto objetivo 
que guía la observación (intentional noticing), (ii) describir los aspectos observados 
(marking and recording), y (iii) reconocer posibles alternativas de acción (recognizing 
choices). 
Fase 2. Implementación 
Los participantes de este experimento de enseñanza fueron 41 estudiantes para 
maestro en su último año de formación del Grado en Maestro de Educación Primaria 
durante sus prácticas de enseñanza (prácticum). La primera parte de las prácticas de 
enseñanza consistía en un período de observación del proceso de enseñanza aprendizaje 
que se generaba en las aulas. Durante este periodo, se pidió a los estudiantes para maestro 
identificar y describir sucesos en el aula que podían ser considerados potencialmente 
relevantes para explicar el aprendizaje matemático de los niños. Además se pidió a los 
futuros maestros que generaran interpretaciones de estos hechos en el sentido de usar el 
conocimiento sobre el contexto para razonar sobre las interacciones y sucesos en el aula, y 
realizar conexiones entre estos sucesos específicos y principios e ideas más generales sobre 
la enseñanza-aprendizaje. Este último aspecto consistía en la invitación a realizar 





Figura 3. Preguntas guía proporcionadas en la tarea 
 
 
Fase 3. Análisis retrospectivo 
Las narrativas escritas por los estudiantes para maestro, en el contexto de sus 
prácticas en los centros de Educación Primaria, centradas en identificar evidencias de la 
comprensión matemática de los estudiantes, parecen ser un buen instrumento pedagógico 
para potenciar el desarrollo de la competencia docente mirar profesionalmente el 
pensamiento matemático de los estudiantes (Ivars, Fernández y Llinares, 2014). Las 
prácticas de enseñanza en la fase de observación proporcionan un contexto adecuado para 
ayudar a desarrollar esta competencia en los futuros maestros en los programas de 
formación inicial. Por otra parte, consideramos que el desarrollo del cuarto aspecto 
referenciado en la conceptualización dada por Mason (2002), validar lo observado 
intentando que los otros reconozcan lo que ha sido descrito o sugerido (validating with 
others), puede ser desarrollado en estos periodos mediante los instrumentos Debates en la 
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plataforma de la universidad que permite a los futuros maestros compartir sus narrativas 
con sus compañeros y con el tutor.  
 
4. REFLEXIONES FINALES  
Esta sección se divide en dos partes. En la primera parte se realiza una reflexión 
sobre la metodología seguida y los experimentos de enseñanza realizados por los equipos 
docentes. En segundo lugar se describen las dificultades y prospectiva de futuro a partir del 
trabajo realizado durante el curso 2013-2014.  
 
4.1. Reflexión sobre la metodología seguida y los experimentos de enseñanza realizados 
El trabajo de la Red TICEM durante el curso 2013-2014 ha respondido a los 
objetivos de desarrollar nuevas metodologías docentes convergentes con el EEES 
identificando limitaciones y potencialidades en su implementación a través del diseño de 
experimentos de enseñanza y desarrollar y revisar materiales curriculares. Para alcanzar los 
objetivos se han creado espacios de interacción y reflexión docente a través de los equipos 
docentes y el uso de la herramienta “grupos de trabajo” en cada uno de estos equipos 
potenciando el trabajo colaborativo de los profesores en cada uno de los equipos docentes 
al permitir, esta herramienta, compartir virtualmente planteamientos comunes de actuación 
en el aula así como criterios comunes de evaluación. 
Los experimentos de enseñanza descritos subrayan dos ideas relevantes. La primera es 
que diferentes contextos como los debates virtuales y escribir narrativas pueden ayudar a los 
estudiantes para maestro a desarrollar una competencia docente importante para llegar a ser un 
maestro “mirar de manera profesional” el pensamiento matemático de los estudiantes. En 
segundo lugar, los resultados obtenidos muestran el potencial de adoptar referencias 
cognitivas sobre el aprendizaje para tomar decisiones curriculares y de diseño de tareas.  
 
4.2. Dificultades y propuestas de mejora 
Las reflexiones sobre la práctica docente realizada por el grupo TICEM durante el 
curso 2013-2014 ha usado como instrumento metodológico la idea de los “equipos 
docentes” que han desarrollado los diferentes experimentos de enseñanza. El hecho de 
emplear la idea de “equipos docentes” se justifica ante las dificultades que se encontraron 
en relación a la organización y planificación de las reuniones de trabajo en convocatorias 
anteriores. En ese sentido, la creación de equipos docentes por materias y la realización de 
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una reunión conjunta de coordinación al inicio y varias reuniones conjuntas de análisis, 
reflexión y elaboración de informes al final, facilitó la coordinación y colaboración entre 
los profesores que compartían la misma materia. Por otra parte, la utilización de la 
herramienta “Trabajo en grupo” del campus virtual de la UA para la comunicación entre 
los miembros del equipo docente ha permitido compartir virtualmente planteamientos 
comunes de actuación y ha favorecido la comunicación entre los miembros del equipo 
docente a lo largo del periodo académico y en el diseño de los experimentos de enseñanza.  
En próximas ediciones se seguirá potenciando el uso de esta herramienta ya que se 
ha constatado que la cooperación y la colaboración entre los miembros de los equipos 
docentes han sido piezas clave en el desarrollo e implementación de metodologías docentes 
convergentes con el EEES que proporcionan una formación eficaz en competencias y en el 
diseño de materiales curriculares dirigidos al desarrollo de las competencias vinculadas a 
los diferentes títulos universitarios.   
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